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RESUMEN
El objetivo de este trabajo consiste en analizar los cambios que se producen en Memoria
Operativa (Inediante tareas verbales y no verbales) a través de la edad, y qué cambios se producen
en la memoria de reconocimiento en tareas de lectura. En el estudio, de carácter transversal, parti-
ciparon 21 allunnos de E.O.B. (Inedia de edad de 11.4 años) de los que 14 eran hombres y 7 Inuje-
res, un grupo de 19 alumnos de segundo de B.U.P. (media de edad de 16 años) de los que 12 eran
hOInbres y 7 Inujeres, y otro de 19 alumnos de Universidad del prüner curso de la Diplolnatura de
Educación Social (media de edad de 19.8) de los que 5 eran hombres y 14 Inujeres. Todos los par-
ticipantes realizaron una prueba de amplitud de memoria de dígitos, otra de frases y una prueba de
priming diseñada específicamente. Los resultados muestran cambios evolutivos en aInplitud de
Inemoria de dígitos y de frases, si bien el aumento en el prüner caso se produce hasta los 16 años
de forma significativa y en el segundo caso las diferencias se prolongan hasta los 19 años. TaInbién
se constatan diferencias entre los grupos en las medidas de precisión y velocidad de la prueba de
reconocüniento. Finalmente, se discute si los resultados avalan una concepción de la meInoria ope-
rativa como capacidad específica de dominio o de dominio general.
Palabras clave: desarrollo de la memoria, memoria operativa, lectura, comprensión.
Key Words: meInory development, working memory, reading, cOInprehension.
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La controversia sobre si la lnelnoria es una capacidad de dominio generala si, por el contrario,
es específica de dOlninio está suscitando un creciente interés no sólo por lo que supone de un lnejor
conocilniento de su funcionalniento, sino por sus itnplicaciones educativas, COlno ocurre en el caso
del aprendizaje de, y a través de, la lectura. Nos interesa esta controversia por cuanto pensalnos que
de tratarse de una habilidad de dOlninio general debería observarse una cierta covariación entre la
alnplitud obtenida en tareas verbales y no verbales al lnargen de la edad de los sujetos. Mientras
que si es específica de dOlninio los sujetos con una alnplitud de lnelnoria alta en tareas no verba-
les, no tendrían porque presentar una alnplitud alta en tareas verbales, y viceversa. En cualquier
caso, el problelna de cÓlno se desarrolla la melnoria, y de si esta es una capacidad de dOlninio gene-
ralo específica de dOlnino, está todavía sin resolver (Towse y Hitch, 1995).
Por ejelnplo, algunos autores sostienen que la lnelnoria operativa (en adelante MO) es un pro-
cesador central itnplicado en todo tipo de tareas al margen de su lnodalidad, posición en la que se
situarían Baddeley (1983), Pascual-Leone (1980) o Kail (1986). Para otros, COlno Case (1985) lo
que calnbia no es la capacidad estructural, sino la capacidad funcional de a1tnacenaje, debido a que
cada vez es lnenor el control atencional requerido en la ej ecución de las operaciones básicas de las
estrategias. Su posición coincide, COlno señalan García Madruga, et al. (1997), con la dOlninante en
el procesalniento de la infonnación y con los plantealnientos de Brown, et al. (1983), Carey (1985)
o Siegler (1986), para quienes las diferencias evolutivas no son estructurales sino estratégicas.
Algunos de los arglllnentos a favor (Danelnan y Tardiff, 1987) y en contra (Yuill, Oackhill y
Parkin, 1989) de la MO COlno un procesador específico, lingüístico en el caso del lenguaje, pro-
ceden del análisis de las relaciones entre MO y cOlnprensión lectora. Pero talnbién desde el punto
de vista evolutivo se han realizado lnúltiples trabajos que han intentado aclarar los calnbios que,
con la edad, se producen en la lnemoria tanto a corto plazo, COlno operativa, y ello tanto utilizan-
do tareas verbales (orales o escritas) COlno no verbales. Así, por ejelnplo, Siegel y Ryan (1989)
encontraban que los lectores con dificultades puntuaban lnás bajo en alnplitud de ll1elnoria
(Danelnan y Carpenter, 1980) que los nonnales. Por su parte, Siegel (1994) evaluando la relación
entre MO y lectura durante la infancia, adolescencia y adultez encuentra que la capacidad de MO
aUlnenta para los lectores norlnales hasta los 20 años, a partir de lo cual las puntuaciones cOlnien-
zan a dislninuir. En cuanto a las relaciones entre MCP y MO, alnbas correlacionaban 1110derada-
lnente (.44). Talnbién alnbas correlacionaban significativa y llloderadalnente con el reconocilnien-
to de palabras y la comprensión lectora (.29). Talnbién se han infonnado dislninuciones debidas a
la edad en la edad adulta (Babcock y Salthouse, 1990; Hartley, 1989; Salthouse, Mitchell;
Skovronek y Babcock, 1989; Stine y Wingfield, 1987) y talnbién en la lnelnoria para dígitos en una
tarea de escucha dicótica (Salthouse, 1990 para una revisión). Estas dislninuciones son especial-
lnente pronunciadas en la tercera edad (Salthouse y Babcock, 1991). En tareas de MCP lnenos COln-
plejas que sólo itnplican recuerdo de dígitos y procesalniento sünuItáneo y transfonnación de infor-
lnación, no se encuentran estos lnarcados descensos (Craik, 1977).
Un reciente, e interesante trabajo, sobre el desarrollo de la lnelnoria, la cOlnprensión y sobre sus
relaciones es el de García Madruga et al. (1997). En su estudio obtenían lnedidas de MCP, alnpli-
tud de lnelnoria de frases y de dígitos y diversas lnedidas de cOlnprensión, en dos lnuestras de suje-
tos de distinta edad (una de 12,7 años de Inedia y otra de 16,1). Los resultados en lnelnoria indi-
caban un aUlnento de todas las medidas utilizadas, si bien sólo era significativo el correspondiente
a la MO de dígitos, los tiempos de lectura dislninuían con la edad y talnbién lo hacía una lnedida
de latencia de respuesta ante una serie de frases diana. Las diferentes lnedidas de cOlnprensión se
increlnentaban en general con la edad. Talnbién encontraban correlaciones entre las tres lnedidas
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de IneInoria y el tieInpo de lectura. La MO de frases correlacionaba Inás con cOInprensión que la
MO de dígitos. Y ésta correlaciona taInbién con la Inedida de latencia de respuesta.
En definitiva parece claro que si la IneInoria y los procesos relacionados con ella son de dOIni-
nio general sería de esperar que su desarrollo fuera siInilar tanto si se evalúa en el contexto de tare-
as verbales, COIno si se hace en el contexto de otros dOIninios, algo distinto ocurriría si se trata de
una habilidad específica de dOIninio. De igual fonna y, dado que habituahnente los lectores deben
procesar y ahnacenar la Inicroestructura y la Inacroestructura de textos cuya longitud y cOInpleji-
dad excede sus recursos de activación, nos interesa analizar Inediante pruebas de priming la fonna
en que los lectores Inanejan sus recursos de activación para redistribuirla de Inodo que el rendi-
Iniento final pueda ser 10 lnás adecuado posible a los objetivos de la tarea (Carpenter, Miyake y
Just, 1995).
VARIABLES
l. COIno indicador del grado de autolnatización de los procesos cOInponentes de la lectura y
de la cantidad de procesalniento realizado (lo que incluye el tieInpo que se ha tardado en
extraer las proposiciones sünples y conectarlas adecuadaInente para la construcción de la
base del texto), se tuvo en cuenta el tiempo Inedio de lectura por frase extraidos de la lectu-
ra de las frases correspondientes a la prueba de reconociIniento de iteIns.
2. COIno indicador del grado de activación en MO de los conceptos expresados en los textos
se utilizaba la Inedia en Tr. correspondiente a los iteIns acertados y fallados, así COIno para
los rechazos correctos y las falsas alannas, y la Inedia del nlllnero de aciertos, errores, fal-
sas alannas y rechazos correctos, que se producían en el reconocüniento de palabras conte-
nidas en una de cuatro oraciones anterionnente leídas. En la prueba la variable indepen-
diente era la distancia existente entre la presentación del iteIn y su posición dentro del texto
leído. Los niveles que incluye esta variable son cuatro, correspondiéndose con la distancia
existente, Inedida en nlllnero de oraciones, entre aquella en la que aparecía la palabra y su
prueba de reconociIniento (McKoon y Ratcliff, 1984). Los textos, cuatro para cada grupo,
fueron extraidos de textos expositivos de distintas materias ya cursadas por los alu111nos.
Constan de 8 oraciones relacionadas entre sí que son presentadas de cuatro en cuatro, reali-
zándose después de cada grupo de oraciones la prueba de reconociIniento (Peralbo y Pérez,
1989). Las palabras utilizadas COIno prueba fueron seleccionadas previaInente al azar entre
sus arguInentos. Las pruebas de reconocimiento constan de tres palabras presentadas serial-
Inente de las cuales dos pertenecerán al texto y una no.
3. COIno indicador de la aInplitud de meInoria de frases se utilizó el test diseñado por DaneInan
y Carpenter (1980).
4. COIno indicador de la aInplitud de IneInoria de dígitos se utilizó una adaptación de la prue-
ba de Yuill, Oakhill y Parkin (1989). Esta prueba es siInilar a la de aInplitud de frases, pero
se sustituyen las frases por grupos de tres dígitos.
HIPÓTESIS
1. - Existen diferencias significativas entre los tres grupos de edad en el rendimiento tanto en la
tarea de amplitud de memoria de dígitos como de frases.
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2. Existen diferencias entre los grupos en la precisión con la que reconocen items situados de
una a cuatro oraciones respecto del momento de prueba, así como en el nún1ero de acier-
tos total y rechazos correctos de la prueba de reconocimiento.
3. Existen diferencias en la Inedias de tiempos de reacción de los grupos, correspondientes a
los aciertos, a los errores, a los rechazos correctos y falsas alarmas, que se producen ante
los items de situados a las distancias de una a cuatro oraciones respecto del mon1ento de la
prueba.
4. En el grupo de sexto existen diferencias entre las cuatro distancias utilizadas en la prueba
de reconocin1iento tanto en las variables de precisión como en las de velocidad.
5. En el grupo de B UP existen diferencias entre las cuatro distancias utilizadas en la prueba
de reconocimiento tanto en las variables de precisión como en las de velocidad.
6. En el grupo de Universidad existen diferencias entre las cuatro distancias utilizadas en la
prueba de reconocintiento tanto en las variables de precisión como en las de velocidad.
7. Existen diferencias en la media de tiempo de lectura por frase en los tres grupos.
Por último nos hemos planteado el objetivo de comprobar las relaciones, independientelnente
en cada grupo, entre las diferentes medidas del funcionamiento de la MO que hemos utilizado.
8. Grupo de sexto: Análisis de la relación entre las medidas de amplitud de memoria y n1en10-
ria de reconocilniento.
9. Grupo de BUP: Análisis de la relación entre las medidas de amplitud de memoria y me/no-
ria de reconocimiento.
10. Grupo de Universidad: Análisis de la relación entre las medidas de an1plitud de lnelnoria
y memoria de reconocimiento.
MÉTODO
PARTICIPANTES
En el estudio participaron 21 altunnos de E.G.B. (Inedia de edad de 11.4 años) de los que 14
eran hombres y 7 mujeres, un grupo de 19 alumnos de segundo de B.U.P. (Inedia de edad de 16
años) de los que 12 eran hOInbres y 7 Inujeres, y otro de 19 aluInnos de Universidad del prÍlner
curso de la DiploInatura de Educación Social (Inedia de edad de 19.8) de los que 5 eran hOlnbres y
14 Inujeres. Todos ellos participaron voluntarialnente en el conjunto del estudio. La condición para
ser incluidos en la lnuestra final era cOlnpletar todo el proceditniento, no tener problelnas de lecto-
escritura y tener un nivel de aptitudes nonnal respecto al resto de su grupo, para lo que se les apli-
có el P.M.A. de Thumstone adaptado por T.E.A. (1989).
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PROCEDIMIENTO, MATERIALES Y DISEÑO
Se utilizó un diseño transversal con tres grupos de edad. Este tipo de diseño intergrupo penni-
te detenninar las diferencias evolutivas garantizando la ausencia de sesgos debidos a otros factores
de índole generacional, derivados de la dificultad o contenidos de las tareas, o de la incidencia de
otros procesos que pudieran estar iInplicados y no controlados.
Todos los sujetos de los diferentes grupos realizaron en prüner lugar las pruebas de aptitudes
(P.M.A.) aplicadas de forlna colectiva en el salón de clases. A partir de aquí y siguiendo el orden:
sexto, B.U.P. y Universidad, todos los sujetos fueron citados individuahnente para realizar la tarea
de aInplitud de frases, luego la tarea de aInplitud de dígitos y finahnente la tarea de reconocimien-
to de iteIns. Estas últitnas tareas se realizaban lnediante un ordenador color portátil Toshiba
T1850C y de forma secuencial en una lnislna sesión. Para el cálculo de los Tr se utilizó COIno base
el progralna "VHF.bas" (Segalowitz, 1989) Inodificado para permitir la presentación de textos.
Finalizado el proceditniento se eliminaron los sujetos que no cOInpletaron todas las pruebas.
Para garantizar que todos los iteIns de cada distancia utilizados en la prueba de reconocitniento
tenían el lnislno grado de dificultad se realizó un análisis de los resultados en cada grupo Inedian-
te la Q de Cochraln. Aquellos iteIns cuya dificultad superaba a la del resto de los de su InisIna dis-
tancia fueron elitninados de los análisis posteriores.
RESULTADOS
En relación con las hipótesis planteadas, los resultados han sido los siguientes.
Para cOInprobar la primera hipótesis se realizó un ANOVA unidireccional entre el factor grupo
y los resultados en amplitud de IneInoria de dígitos. Los resultados revelan la existencia de dife-
rencias significativas entre los grupos (F(2,56)=8.6685, p<.O 1). El contraste a posteriori de Scheffé
Inuestra que los grupos de BUP y Universidad son hOInogéneos en esta variable y que aInbos gru-
pos presentan diferencias significativas respecto del grupo de sexto.
En segundo lugar, se realizó un ANOVA unidireccional entre el factor grupo y los resultados en
aInplitud de memoria de frases. Los resultados revelan la existencia de diferencias significativas
entre los grupos (F(2,56)=5.4543, p<.Ol). El contraste a posteriori de Scheffé Inuestra que los gru-
pos de BUP y sexto son hOInogéneos en esta variable y que ambos grupos presentan diferencias
significativas respecto del grupo de Universidad.
Para analizar las posibles diferencias en la prueba de reconocitniento dividiremos su exposición
en dos apartados: diferencias en precisión, segunda hipótesis, (que incluyen las existentes en nlune-
ro de aciertos a cada distancia y en nlllnero de rechazos correctos) y diferencias en velocidad, ter-
cera hipótesis (que incluirán las existentes entre los grupos en el tieInpo de reacción de los aciertos
y errores a cada distancia y en los tiempos de reacción en los rechazos correctos y falsas alarlnas).
Diferencias en precisión
En pritner lugar se realizaron sucesivos ANOVAs unidireccionales con el fin de deterIninar si
existen diferencias en el nlllnero de aciertos que cada grupo obtiene a las cuatro distancias objeto
de Inedida en la prueba de reconocitniento. Los resultados no muestran diferencias entre los gru-
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pos a la distancia de una oración (F(2,56)= 2.907, p>.05), pero sí en las restantes. Así, las diferen-
cias existentes entre los grupos a la distancia de dos oraciones (F(2,56)=7 .2515, p<.O 1) se deben,
según Scheffé, a una baja puntuación del grupo de Universidad respecto de los otros dos grupos
que son hOInogéneos entre sí. En cuanto a la distancia de 3 oraciones (F(2,56)=21.5586, p<.O 1) es
de nuevo el grupo de Universidad el responsable de las diferencias observadas, los grupos de BUP
y sexto obtienen, por ese orden, las Inayores puntuaciones. Talnbién en la distancia de cuatro ora-
ciones se producen diferencias significativas (F(2,56)= 6.7922 p<.O 1), si bien en este nivel las dife-
rencias se deben a la baja puntuación del grupo de BUP, ya que sexto y Universidad en este caso
son hOlnogéneos y obtienen las lnayores puntuaciones.
En nuestra opinión estos resultados podrían estar indicando una tendencia a contestar que sí
ante los iteIns de prueba, hayan sido presentados o no, lo que revelaría un sesgo en la taIna de deci-
siones. Esto se traduciría en un lnayor ntunero de aciertos (debido a la proporción 2 a 1 entre la
señal y el ruido) y un lnenor ntunero de rechazos correctos (por tanto un lnayor nlunero de falsas
alannas). En todo caso este sesgo parece no existir en ellnislno grado en BUP y Universidad, donde
los sujetos parecen ser Inás exigentes a la hora de decidir si el iteIn fue leído o no. Volverelnos de
nuevo a esta cuestión Inás adelante.
Los resultados del ANOVA unidireccional realizado con el ntnnero de aciertos total indican que
existen diferencias entre los grupos (F(2,56)=7.2472, p<.Ol) y que estas diferencias son debidas a
la alta puntuación total obtenida por el grupo de sexto, frente a los otros dos grupos que son hOlno-
géneos entre sí.
Los resultados del ANOVA realizado con el número total de rechazos correctos lnuestran dife-
rencias significativas entre los grupos (F(2,56)=6.7104, p<.O1). Estas diferencias, según el con-
traste de Scheffé, son atribuib1es a la menor puntuación del grupo de sexto, 111ientras que los gru-
pos de BUP y Universidad son hOlnogéneos entre sí.
D~ferencias en velocidad
En prÍlner lugar se realizaron sucesivos ANOVAs unidireccionales con los itelns acertados para
deterIninar si existen diferencias en la Inedia de tielnpos de reacción que cada grupo obtiene a las
cuatro distancias objeto de lnedida en la prueba de reconocitniento. Los resultados lnuestran dife-
rencias entre los grupos a la distancia de una oración (F(2,56)= 4.127, p<.05). El contraste a pos-
teriori de Scheffé lnuestra que los grupos de sexto y BUP son hOlnogéneos y se diferencian del
grupo de Universidad que presenta la media de Tr a la distancia de 1 oración Inás alta. A la distan-
cia de dos oraciones no aparecen diferencias significativas (F(2,53)=2.1922, p>.05) si bien la Inedia
de Universidad sigue siendo lnás alta que la del resto de los grupos. En cuanto a la distancia de 3
oraciones (F(2,54)=6.7720, p<.Ol) es de nuevo el grupo de Universidad el responsable de las dife-
rencias observadas ya que obtiene la media de Tr superior, los grupos de BUP y sexto obtienen
tieInpos lnás bajos y hOlnogéneos entre sí. En la distancia de cuatro oraciones no se producen dife-
rencias significativas (F(2,51)= 2.0473 p>.05), si bien en este nivel se lnantiene el grupo de
Universidad con la Inedia lnás alta de Tr.
Hasta aquí los datos parecen abundar en la idea de que, en el caso de los aciertos, los sujetos de
sexto y BUP tienden a contestar con lnayor velocidad, Inientras que los de Universidad eInplean
lnayor tielnpo en la taIna de decisiones.
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Talnbién, en el caso de los tielnpos de reacción correspondientes a los errores cOlnetidos a las
distancias de una a cuatro oraciones, se realizaron sucesivos ANOVAs unidireccionales con los
datos de cada grupo. Los resultados no lnuestran diferencias significativas a las distancias de 1 ora-
ción (F(2,21)=.4098, p>.05), 2 oraciones (F(2,44)=2.5077, p>.05) y 4 oraciones (F(2,38)=1.6488,
p>.05), pero sí a la distancia de 3 oraciones (F(2,41 )=4.6550, p<.05). En este caso la prueba de
Scheffé lnuestra que las diferencias se deben al grupo de Universidad que presenta los lnayores
tielnpos de reacción a esta distancia, frente a sexto y BUP que tienen tielnpos lnenores y son hOlno-
géneos entre sí.
Finahnente, los resultados de los ANOVAs realizados no lnuestran diferencias en los tielnpos
que invierten en los rechazos correctos (F(2,56)=.1390, p>.05) ni en los correspondientes a las fal-
sas alannas (F(2,30)=1,5321, p>.05).
Para verificar la cuarta hipótesis se realizó un ANOVA unidireccional entre el factor distancia
(con cuatro niveles) y el nlllnero de aciertos a cada una de ellas. Los resultados revelan la existen-
cia de diferencias significativas (F(3,80)=5.0675, p<.Ol) entre las distancias. El contraste a pos-
teriori de Scheffé lnuestra que las diferencias sólo existen entre los aciertos a la distancia de 1 y de
4. El patrón general es de dislninución de la distancia 1 (en la que se obtiene ellnayor nlunero de
aciertos) a la de 4, donde el nlllnero de aciertos es lnenor).
A continuación se realizó un ANOVA unidireccional para los tielnpos de reacción de los acier-
tos a cada distancia y otro para los tiempos correspondientes a los errores.
Los resultados fueron significativos en el caso de los aciertos (F(3,78)=5.3889, p<.Ol), donde
las diferencias son significativas entre las distancias de 1 y 2 con respecto a la de 4. Los tielnpos
de las distancias 1, 2 Y3 son homogéneos y, en general, tiende a alllnentar el Tr según alllnenta la
distancia entre el iten1 de prueba y la oración del texto en la que estaba contenida.
En el caso de los tielnpos correspondientes a los errores no hay diferencias significativas
(F(3,56)=.9254, p>.05).
Sintéticalnente podelnos decir que cuanto lnayor es la distancia entre la lectura y la prueba de
reconocüniento lnayor es el tielnpo empleado en identificarlo correctalnente y lnenor es la proba-
bilidad de que sea reconocido.
COlno en el caso anterior para cOlnprobar la quinta hipótesis COlnenzalnos por realizar un
ANOVA unidireccional entre el factor distancia (con cuatro niveles) y el nlllnero de aciertos a cada
una de ellas. Los resultados revelan la existencia de diferencias significativas (F(3,72)=30.5921,
p<.O 1) entre las distancias. El contraste a posteriori de Scheffé lnuestra que las diferencias sólo
existen entre los aciertos a la distancia de 4 y el resto de las distancias que son hOlnogéneas entre
sí. En este caso el patrón general que siguen los aciertos es descendente, pero sólo a partir de la dis-
tancia 4. Los sujetos presentan lnuy buen rendüniento en las distancias 1, 2 y 3.
A continuación se realizó el ANOVA unidireccional para los tielnpos de reacción de los acier-
tos a cada distancia y el otro para los tiempos correspondientes a los errores.
Los resultados fueron significativos en el caso de los aciertos (F(3,67)=3.6858, p<.05), donde
las diferencias son significativas entre las distancias de 1 y 4. Los tielnpos de las distancias 2 y 3
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no presentan diferencias con el resto. En general tiende a alllnentar el Tr según aUlnenta la distan-
cia entre el iteln de prueba y la oración del texto en la que estaba contenida.
En el caso de los tielnpos correspondientes a los errores no hay diferencias significativas
(F(3,37)=.4367, p>.05).
Sintéticalnente podelnos decir que cuanto lnayor es la distancia entre la lectura y la prueba de
reconocitniento lnayor es el tielnpo elnpleado en identificarlo correctalnente y lnenor es la proba-
bilidad de que sea reconocido aunque sólo a distancias superiores a tres oraciones.
De nuevo para la sexta hipótesis COlnenzalnos por realizar un ANOVA unidireccional entre el
factor distancia (con cuatro niveles) y el níllnero de aciertos a cada una de ellas. Los resultados
revelan la existencia de diferencias significativas (F(3,72)=19.1528, p<.Ol) entre las distancias. El
contraste a posteriori de Scheffé lnuestra que las diferencias existen entre los aciertos a la distan-
cia de 1 y el resto de las distancias las cuales son hOlnogéneas entre sí. En este caso el patrón gene-
ral que siguen los aciertos es descendente hasta la distancia de 3 y ascendente a partir de ahí.
A continuación se realizó el ANOVA unidireccional para los tielnpos de reacción de los acier-
tos a cada distancia y el otro para los tielnpos correspondientes a los errores. Los resultados fueron
significativos en el caso de los aciertos (F(3 ,69)=8 .5476, p<.01), donde las diferencias son signifi-
cativas entre las distancias 1 y 3, Y 1 Y4. El tielnpo a la distancia de uno es e~ lnenor, seguido del
tielnpo a la distancia de dos, que no presenta diferencias significativas con el resto, y de los tieln-
pos de la distancia 3 y 4 que son prácticalnente iguales. En general tiende a aUlnentar el Tr según
alllnenta la distancia entre el iteln de prueba y la oración del texto en la que estaba contenida, sien-
do lnás pronunciado el alllnento a partir de la tercera oración.
En el caso de los tielnpos correspondientes a los errores sí hay diferencias significativas
(F(3,51 )=6.3945, p<.O1). El contraste a posteriori lnuestra que los tiempos son hOlnogéneos entre
las distancias 1, 3 Y4. Es la distancia 2 la que tiene un tielnpo de reacción lnenor. En cualquier caso
sí podría apreciarse un patrón ascendente en el tielnpo que tardan los sujetos cuando identifican
errónealnente los itelns de prueba.
COlno en los casos anteriores podelnos decir que cuanto lnayor es la distancia entre la lectura y
la prueba de reconocitniento lnayor es el tielnpo elnpleado en identificarlo correcta o incorrecta-
lnente (esto últiIno con lnatices). La probabilidad de que el iteln sea correctalnente reconocido es
lnayor a la distancia de 1 seguida de la distancia de 4, y lnenor en las distancias de 2 y 3.
Para verificar la séptitna hipótesis se realizó un ANOVA unidireccional entre el factor grupo y
las Inedias de tielnpos de lectura por frase de cada grupo. Los resultados lnuestran la existencia de
diferencias significativas (F(2,56)=11.4203, p<.Ol). El contraste a posteriori de Scheffé lnuestra
que los grupos de BUP y Universidad son hOlnogéneos en tielnpo de lectura y las diferencias son
debidas al grupo de sexto que presenta la ~edia de tielnpo de lectura lnás alta.
COlno podelnos ver el grado de autolnatizacián de la lectura es inferior en sexto respecto de
BUP y Universidad. Entre estos dos niveles no parecen producirse ya lllodificaciones en el dOlni-
nio de los procesos básicos cOlnponentes de la lectura.
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Con la finalidad de analizar las posibles relaciones entre las variables utilizadas, se realizaron
diversas correlaciones de Speannan. A continuación se presentan los resultados correspondientes a
las correlaciones que resultaron significativas.
Grupo de sexto: La correlación de SpearInan sólo revela la existencia de relaciones significati-
vas entre el tieInpo Inedio de lectura por frase y: el tiempo de reacción en los aciertos a la distan-
cia de tres oraciones, rs='SÜ, p<.Ü1, y cuatro oraciones en la prueba de reconocüniento, rs=·S4,
p<.Ü 1, el tiempo de reacción de los errores a la distancia de tres oraciones en la prueba de recono-
citniento, rs=.43, p<.ÜS, y el tiempo de reacción en los rechazos correctos en la prueba de recono-
citniento, rs=.38, p<.ÜS.
Grupo de B UP: La correlación de SpearInan revela la existencia de las siguientes relaciones
significativas:
Amplitud de IneInoria de dígitos con el número de aciertos a la distancia de 3, rs=-.37,
p<.ÜS, y los aciertos a la distancia de 4 en la prueba de reconocitniento, rs=.47, p<.ÜS.
Amplitud de memoria de frases con: el núInero de aciertos total, rs=-.43, p<.ÜS, con el
níllnero de rechazos correctos, rs=.4Ü, p<.ÜS, con el níllnero de falsas alarInas, rs=-.4Ü,
p<.ÜS, con la Inedia de Tr en los aciertos a la distancia de dos oraciones, rs=.38, p<.ÜS, con
la Inedia de Tr en los aciertos a la distancia de cuatro oraciones, rs=.43, p<.ÜS, con la Inedia
de Tr en las falsas alarmas de la prueba de reconocimiento, rs=.83, p<.ÜS.
Media de tieInpo de lectura por frase con la media del tieInpo de reacción en los aciertos de
la prueba de reconocimiento a la distancia de una oración, rs=.74, p<.Ü1, de dos oraciones,
rs=.67, p<.Ü1, de tres oraciones, rs=.74, p<.Ü1, de cuatro oraciones, rs='SÜ, p<.ÜS, con la
Inedia del tieInpo de reacción en los errores de la prueba de reconocitniento a la distancia de
dos oraciones, rs=.S2, p<.ÜS, y con la Inedia del tieInpo de reacción en los rechazos correc-
tos de la prueba de reconocitniento, rs=.89, p<.Ü1.
Grupo de Universidad: La correlación de Spearman revela la existencia de las siguientes rela-
ciones significativas:
AInplitud de IneInoria de dígitos con los aciertos a la distancia de una oración en la prueba
de reconocitniento, rs= .46, p<.ÜS, de dos oraciones, rs= .37, p<.ÜS, y de cuatro oraciones,
rs=-.38, p<.ÜS.
AInplitud de memoria de frases con el tiempo de reacción a la distancia de una oración en
la prueba de reconocitniento, rs= -.39, p<.ÜS, y de cuatro oraciones en la prueba de recono-
cimiento, rs= .41, p<.ÜS.
Media de tiempo de lectura por frase con la media de Tr en los errores a la distancia de cua-
tro oraciones en la prueba de reconocimiento, rs=.62, p<.ÜS.
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DISCUSIÓN
Los resultados obtenidos nos penniten llegar a las siguientes conclusiones.
En priIner lugar, en relación con los calnbios evolutivos que se supone experünenta la alnplitud
de lnelnoria de dígitos (que evalúa los componentes de ahnacenalniento, no de procesan1iento de
la MO) cOlnprobalnos un alunento significativo desde la edad de 11 años hasta la de 16 años. Lo
que coincide con el calnbio en alnplitud de MO de dígitos infonnado por García Madruga et al.
(1997). A partir de aquí no se observan calnbios significativos en esta variable. Lo que no ocurre
en el caso de la alnplitud de lnelnoria de frases que, COlno señalan Danelnan y Carpenter (1980)
incorporaría las funciones de ahnacenalniento y procesalniento características de la MO. En este
caso la alnplitud varía hasta los 19 años, siendo poco significativo el creciIniento que se produce
entre los 11 y los 16. En definitiva la alnplitud de MO de frases presenta aquí un desarrollo lnás
tardío que la alnplitud de MO de dígitos. Este resultado no coincide, si bien las tareas utilizadas se
presentan de distinta fonna, con el infonnado por Siegel (1994). Sí coincide con el aU111ento, no
significativo, que encuentran García Madruga et al. (1997) en esta variable.
En relación con las variables de lnelnoria sOlnetidas a estudio nos quedaría valorar los calnbios
que se producen en la lnelnoria de reconocitniento cuando se evalúa en el contexto de tareas de lec-
tura. La cOlnparación entre grupos en las diferentes lnedidas de precisión y velocidad utilizadas
presenta dificultades que es necesario reconocer. En los aciertos a las cuatro distancias utilizadas
encontralnos que la única distancia que no presenta dificultades para los sujetos de los tres grupos
es la de una oración. A partir de aquí destaca el bajo rendüniento del grupo de Universidad en las
dos distancias intennedias y su recuperación en la últüna (cuatro oraciones), así COlno el bajo ren-
ditniento del grupo de BUP en la distancia de cuatro oraciones. La cOlnparación entre grupos bene-
ficia al grupo de sexto que, de hecho, es el que obtiene lnejores resultados en el nUlnero de acier-
tos total en la prueba de reconociIniento.
I-Iasta aquí se abren dos posibilidades, o los alulnnos de sexto atienden preferente y eficaZlnen-
te a los aspectos superficiales de la lectura del texto lo que les ayuda en el reconocüniento de los
itelns (lo que coincidiría con resultados COlno los de Brown y Slniley (1978), Brown y Day (1983),
Brown, Day y Jones (1983), o la dificultad de los textos utilizados era superior en el grupo de
Universidad frente a la de los otros grupos, especiahnente el de sexto.
Para clarificar esta cuestión es necesario valorar los otros resultados intergrupo en las lnedidas
de precisión y velocidad, y los intragrupo tanto en precisión COlno en velocidad.
ASÍ, por ejelnplo, el grupo de sexto es el que puntúa lnás bajo en los rechazos correctos, es decir,
tiende a decir que sí ante un iteln que no había sido presentado en el texto. COlno se ha dicho ya,
esto podría indicar una tendencia poco conservadora (un criterio de decisión bajo) ante la incerti-
dU111bre procedente del ruido, lo que dada la proporción de 2 a 1 entre la señal y el ruido en el con-
junto de la prueba se podría traducir en un lnayor nlllnero de aciertos fruto del sesgo hacia la res-
puesta "si". La tendencia conservadora ante la incertidlunbre del grupo de Universidad se puede
cOlnprobar talnbién en las diferencias entre los grupos en Tr a las diferentes distancias. C01110
helnos visto el grupo de Universidad, en los aciertos, es el que tarda lnás en decidir y dar la res-
puesta, frente a sexto y BUP que responden con lnayor velocidad. Se podría argllll1entar frente a
esto que ellnenor tielnpo refleja un lnayor nivel de activación de los itelns fruto del procesalnien-
to lector y no un sesgo en la decisión. Probablelnente la explicación se encuentre en un criterio de
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decisión lnás alto en el grupo de universidad para contestar que "sí" ante la señal y, al tien1po, una
lnenor atención al contenido de la lnicroestructura del texto, y lnayor al de la lnacroestructura, que
los otros dos grupos.
En apoyo de esta interpretación se puede citar el hecho de que no existen diferencias en los Tr
en los rechazos correctos y falsas alarlnas y, sólo a la distancia de tres oraciones, en el caso de los
errores, debido allnayor Tr del gupo de Universidad. Talnbién podelnos lnencionar, en este senti-
do, el hecho de que el grupo de sexto dislninuye progresivalnente su nínnero de aciertos ante los
itelns de prueba, siendo a la distancia de cuatro oraciones donde obtienen peor resultado, distancia
en la que talnbién BUP obtiene un nínnero de aciertos lnenor respecto de las anteriores. Sin elnbar-
go el grupo de Universidad aUlnenta el nínnero de aciertos en esta distancia respecto de las dos
anteriores (la dos y tres). De hecho la curva de aciertos por distancia resultante lnuestra algo lnuy
selnejante al efecto de cercanía y priInacía del que infonnaban los teóricos de los alInacenes sepa-
rados.
Este resultado parece reflejar una diferencia, que puede tener carácter evolutivo, en la forlna de
distribuir la activación entre los contenidos recientelnente leídos. El grupo de sexto distribuye su
activación preferenten1ente a la oración lnás recientelnente leída, y no parece n1UY capaz de redis-
tribuirla según avanza el procesalniento de nuevas sentencias. El grupo de BUP parece capaz de
redistribuir, es posible que estratégicalnente, la activación entre las últitnas oraciones leídas, con el
lÍlnite de tres (quizás la inforlnación hasta esta distancia puede ser recuperada de MO y a partir de
ahí de la Melnoria Selnántica). El grupo de Universidad parece tender a distribuir activación hacia
los contenidos lnás alejados (para evitar su olvido) lnientras procesa nueva infonnación. Parecen
pues, tres InOlnentos diferenciados en la capacidad para distribuir la activación disponible en
lnelnorla.
Los resultados relativos a las diferencias intergrupo en tielnpo de lectura por frase parecen
abundar en la idea de que los sujetos de sexto tienen lnenos autolnatizadas las operaciones básicas
in1plicadas en la lectura, por lo que elnplean un lnayor tielnpo durante la lectura y, en consecuen-
cia, se centran más en los aspectos literales y lnenos en los conceptuales. Estos resultados coinci-
den con los infonnados por García Madruga et al. (1997) YOakhill y Garnhaln (1988).
Dificihnente nuestros datos pueden contestar taxativalnente a las preguntas que lnás arriba nos
planteábalnos. Lo que calnbia en MO ¿es estructural o funcional? ¿La MO es una capacidad gene-
ralo es específica de dOlninio? Una valoración de estas cuestiones a partir de nuestros datos exce-
dería con lnucho la pretensión de este trabajo. Sitnplelnente podelnos decir que si la lnedida de
alnplitud de dígitos tiene que ver con la capacidad estructural, esa capacidad se expresa y calnbia
con la edad, allnenos hasta los 16 años. Talnbién podelnos decir que si la alnplitud de frases añade
aspectos funcionales (procesuales) a los puramente estructurales, esos aspectos se expresan en
nuestros datos, aunque no a los 11 años, sino a partir de ahí. Se trata, por tanto, de dos COlnponen-
tes de la MO que pritnan en lnayor o lnenor lnedida dependiendo del tipo de tarea y lneta que guíen
el procesalniento y del grado de destreza que el sujeto tenga en la realización de la tarea. La rela-
ción de alnbos con la comprensión en detenninados lnOlnentos del desarrollo hace que sea difícil
defender de forlna radical la idea de que se trata de un proceso exclusivalnente específico de dOlni-
nio. Parece lnás bien un proceso que tiene, allnenos, un cierto cOlnponente de carácter general, que
juega un papel itnportante durante el periodo inicial del aprendizaje lector (por la alta deu1anda
cognitiva que tiene la tarea de lectura) y un cOlnponente específico que se desarrolla en el contex-
to de la lectura y el aprendizaje a través de textos, lo que parece tener lugar una vez que el dOlni-
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nio lector es alto y el conocitniento previo lnás extenso. En nuestra opinión la ausencia de correla-
ciones entre alnplitud de lnelnoria de dígitos y de frases apunta en esta dirección.
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